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Originalarbeiten 
Andreas Seifert und Niclas Schaper 
Überprüfung eines Kompetenzmodells und Messinstruments zur 
Strukturierung allgemeiner pädagogischer Kompetenz in der uni-
versitären Lehrerbildung 
Zusammenfassung: Der Beitrag beschreibt eine Studie zur Konstruktvalidierung eines objektiven 
Messinstruments und Kompetenzmodells zur Erfassung allgemeiner pädagogischer Kompetenz in der 
universitären Lehrerbildung. Pädagogische Kompetenz lässt sich in verschiedene Inhalts- sowie An-
forderungsbereiche aufteilen. Diese Struktur, die die Basis für die Operationalisierung der pädagogi-
schen Kompetenz beim vorliegenden Instrument ist, wird mithilfe eines strukturgleichungsanalyti-
schen Ansatzes überprüft. Auf der Grundlage einer Stichprobe von 700 angehenden Lehrerinnen und 
Lehrern werden vier verschiedene Modellannahmen vergleichend untersucht. Dabei wurden folgende 
Modellannahmen überprüft: ein Generalfaktormodell, ein Inhaltsfaktorenmodell, ein Anforderungs-
faktorenmodell und ein kombiniertes Modell mit Inhalts- und Anforderungsfaktoren. Die drei erstge-
nannten Modellannahmen zeigten eine schlechte Modellanpassung. Nur das kombinierte Modell weist 
eine sehr gute Anpassung auf. Zwischen den Inhaltsfaktoren bestehen außerdem, wie angenommen, 
maximal moderate Zusammenhänge. Auch bei den Anforderungsfaktoren wird die angenommene hie-
rarchische Struktur der kognitiven Aktivitäten bestätigt. Da diese Ergebnisse bislang nur für das Lehr-
amtsstudium in Paderborn überprüft wurden, wird abschließend diskutiert, ob diese Struktur auch über 
Paderborn hinaus verallgemeinerbar ist. Zur empirischen Überprüfung dieses Sachverhalts finden zur-
zeit Erhebungen an anderen Universitätsstandorten statt. 
Schlagwörter: Kompetenzmessung – Kompetenzmodell der Lehrerausbildung – Konstruktvalidie-
rung – pädagogische Kompetenz 
Development and psychometrical testing of an instrument for the use of measur-
ing pedagogical competence in universitary teacher education 
Summary: This report describes the construct validation of an objective instrument and competence 
model for the measurement of general pedagogical competence in universitary teacher education. 
Pedagogical competence can be divided into several domains of knowledge-content and requirements 
of using this knowledge. This structure, which is the foundation of the operationalization of pedagogi-
cal competence for the instrument at hand, is tested via structural equation modeling. On the basis of a 
sample of 700 future teachers four different models are contrasted: a model with one general factor, a 
model with three content factors, a model with three requirement factors and a combined model with 
both content and requirement factors. The first three models reveal a bad model fit. Only the fit-test of 
the combined model results in a good fit. As also assumed, the correlations between the content fac-
tors are at a moderate level. As well, the hierarchical structure of cognitive activities is confirmed 
concerning the dimensions of requirement. Due to the fact that these findings are based only on data 
from the University of Paderborn it is discussed, if this structure can be generalized. At the moment 
data collection is carried out at several different universities to empirically assess this question. 
Key words: competence measurement – competence model of teacher education – construct valida-
tion – pedagogical competence  
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1. Hintergrund und grundlegendes Kompetenzstrukturmodell 
Mit dem sich derzeit vollziehenden Wandel in der Lehrerausbildung (der durch 
ein Umdenken hin zur output-Steuerung sowie die Orientierung der Lehramts-
Curricula an Standards und Kompetenzen gekennzeichnet ist; vgl. z. B. Hilligus & 
Rinkens, 2006; KMK, 2004) geht auch eine Umorientierung in der Lehrerbil-
dungsforschung einher. Ein bedeutsames Forschungsdesiderat stellt insbesondere 
die Entwicklung von Testverfahren dar, mit denen standardisiert professionelle 
Kompetenzen (angehender) Lehrkräfte erfasst werden können (Schaper, 2009). 
Hiermit soll zum einen die Wirksamkeit der (universitären) Lehrerausbildung 
empirisch überprüft werden (vgl. Blömeke, 2004), zum anderen kann mit ent-
sprechenden Instrumenten die Einführung von Ansätzen zur output-Steuerung 
evaluiert werden (z. B. Darling-Hammond & Bransford, 2005). 
Entsprechende Ansätze der Instrumentenentwicklung und die ihnen zugrunde 
liegende Kompetenzauffassung bzw. Kompetenzstrukturmodelle (siehe Abb. 1) 
basieren auf aktuellen Ansätzen der empirischen Bildungsforschung (Bromme, 
1997; Klieme, Avenarius, Blum et al, 2003; Shulman, 1986; Weinert, 2001). Auch 
die großen Lehrerbildungsstudien TEDS-M, MT21 und COACTIV beziehen sich 
auf diese Konstruktbestimmungen. Die Autoren dieser Studien beziehen sich ins-
besondere auf ein weitgehend übereinstimmendes Struktur- bzw. Rahmenmodell, 
das ihnen als Heuristik zur Strukturierung differenzierterer Ansätze der Kompe-
tenzanalyse und -messung dient (vgl. z. B. Baumert & Kunter, 2006; Blömeke, 
Kaiser & Lehmann, 2008, 2010). 
Bezüglich der zugrunde liegenden Kompetenzauffassung bezieht sich der 
Mehrheit der Studien darüber hinaus auf Weinert (2001, 27f.), der Kompetenzen 
versteht als „die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren Fähigkei-
ten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, 
um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu können.“ 
Es wird somit davon ausgegangen, dass sich Kompetenzen bei Lehrpersonen 
aus wissens- und fähigkeitsbasierten Anteilen sowie aus komplementären Bereit-
schaften und Einstellungen zusammensetzen (Beliefs und motivationale Orientie-
rungen). 
Die Strukturierung im Bereich der kognitiven Fähigkeiten in fachliches, fach-
didaktisches und erziehungswissenschaftliches Wissen geht auf die Topologie 
von Wissensdomänen im Lehrerberuf nach Shulman (1985, 1986) zurück, der 
„content knowledge“, „pedagogical content knowledge“ und „general pedagogi-
cal knowledge“ unterscheidet. Diese Einteilung entspricht damit auch weitestge-
hend der curricularen Strukturierung von Lehramtsstudiengängen in fachliche, 
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fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Bereiche bzw. Module, wie sie 
in Deutschland üblich ist. Vor diesem Hintergrund kann die Messung professio-
neller Handlungskompetenz von schulischen Lehrkräften oftmals zugleich auch 
zur Evaluation eines Lehrer ausbildenden Curriculums bzw. bestimmter Teile ei-
nes entsprechenden Curriculums angelegt werden. 
 
Abbildung 1: Zentrales Kompetenzstrukturmodell im Rahmen der Lehrerbil-
dungsforschung 
2. Struktur allgemeiner pädagogischer Kompetenz 
Gegenstand der vorliegenden Untersuchung  war die weiterführende Differen-
zierung des im Kompetenzstrukturmodell bezeichneten „erziehungswissenschaft-
lichen Wissens“. Dieser Kompetenzbereich sollte operationalisiert und bezüglich 
seiner Binnenstruktur bzw. Dimensionierung empirisch analysiert werden. Erzie-
hungswissenschaftlichen Wissen beinhaltet fächerunabhängiges, also allgemei-
nes, aber bereichsspezifisches, also für den Lehrerberuf relevantes Wissen und 
wird in der ersten Phase der Ausbildung insbesondere im erziehungswissenschaft-
lichen Studium und in der zweiten Phase der Ausbildung im Studienseminar ver-
mittelt. Dieses Wissen, welches bei Shulman (1985) „general pedagogical know-
ledge“ genannt wird, wurde bereits in unterschiedlichen Ansätzen mithilfe kon-
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zeptioneller und empirischer Zugänge analysiert und strukturiert. Hierbei kann 
man einerseits grob zwischen eher normativ begründeten Ansätzen und stärker 
empirisch fundierten Zugängen unterscheiden. Zu ersteren gehören beispielsweise 
die KMK-Standards für die Bildungswissenschaften (2004), während die empiri-
schen Zugänge insbesondere durch die Operationalisierungsansätze erziehungs-
wissenschaftlichen bzw. pädagogischen Wissens in der MT21 bzw. TEDS-M Stu-
die repräsentiert werden. Weiterhin kann man andererseits differenzieren zwi-
schen Systematisierungen, die sich auf strukturell-inhaltliche Aspekte beziehen 
(die Mehrheit der Ansätze) und solche, die verschiedene Anforderungskategorien 
bzw. -niveaus im Umgang mit pädagogischen Wissen benennen. Letztere finden 
sich insbesondere im Niveauansatz nach Berliner (1994) oder als „zweite Dimen-
sion“ strukturell-inhaltlicher Ansätze (z. B. bei Blömeke & König, 2010) wieder. 
Den einflussreichsten Ansatz zur inhaltlichen Strukturierung allgemeiner päda-
gogischer Kompetenz auf der Grundlage einer normativen Herleitung stellen die 
KMK-Standards für die Bildungswissenschaften (2004) dar. In diesem Ansatz 
werden elf Kompetenzfacetten formuliert, die jeweils durch mehrere Standard-
formulierungen für die theoretischen sowie praktischen Bildungsabschnitte kon-
kretisiert werden. Diese Kompetenzfacetten lassen sich wiederum vier großen 
Kompetenzbereichen zuordnen („Unterrichten“, „Erziehen“, „Beurteilen“ und 
„Innovieren“). 
Einen weiteren sehr aktuellen normativ hergeleiteten Strukturierungsansatz 
stellt der „Entwurf für ein Kerncurriculum für die Ausbildung im Vorbereitungs-
dienst im Zentrum für schulpraktische Lehrerausbildung und in den Ausbildungs-
schulen“ aus dem Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen (2010) dar. Hier wird allgemeine pädagogische Kompetenz in 
sechs Handlungsfelder ausdifferenziert, die einen inhaltlichen Bezug zu den elf 
Kompetenzfacetten der KMK-Standards aufweisen. Diese Handlungsfelder sind 
folgendermaßen benannt: 
1. Unterricht gestalten und Lernprozesse nachhaltig anlegen. 
2. Den Erziehungsauftrag in Schule und Unterricht wahrnehmen. 
3. Leistungen herausfordern, erfassen, rückmelden, dokumentieren und beurtei-
len. 
4. Schülerinnen und Schüler und Eltern beraten. 
5. Vielfalt als Herausforderung annehmen und Chancen nutzen. 
6. Im System Schule mit allen Beteiligten entwicklungsorientiert zusammenar-
beiten. 
Solche oder ähnliche Einteilungen pädagogischer Kompetenzen bzw. Wissens 
auf einer normativen Grundlage beschreiben in relativ umfassender Form die pä-
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dagogischen Aufgabenfelder von schulischen Lehrkräften und werden daher vor 
allem zur Systematisierung der praxisbezogenen – teilweise auch universitären 
Ausbildung – von Lehrerinnen und Lehrern herangezogen. Ansätze zur Messung, 
inwieweit angehende Lehrerinnen und Lehrer Kompetenzen in diesen Handlungs-
feldern entwickelt haben, liegen allenfalls als Beurteilungsinstrumente aus der 
Ausbildungspraxis der Studienseminare vor. 
Als eine der ersten haben sich Oser und Oelkers (2001) mit der Operationalisie-
rung pädagogischer Kompetenzen befasst, um die Wirksamkeit der Lehrerbildung 
in der Schweiz zu untersuchen. Oser (1997) teilt in seiner richtungweisenden Ar-
beit die 88 Standardformulierungen auf der inhaltlichen Ebene in zwölf Standard-
gruppen ein. 
1. Lehrer-Schüler-Beziehungen 
2. Schülerunterstützendes Verhalten und Diagnose 
3. Bewältigung von Disziplinproblemen und Schülerrisiken 
4. Aufbau und Förderung von sozialem Verhalten 
5. Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten 
6. Gestaltung und Methoden des Unterrichts 
7. Leistungsmessung 
8. Medien 
9. Zusammenarbeit in der Schule 
10. Schule und Öffentlichkeit 
11. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft 
12. Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen 
Die Erhebung, inwieweit diese Standards tatsächlich erfüllt werden, erfolgte al-
lerdings in erster Linie anhand von Selbsteinschätzungsskalen. Im Hinblick auf 
eine valide testdiagnostische Erfassung professionsbezogener Kompetenzen ist 
dies als problematisch anzusehen (Terhart, 2002). 
Ein Systematisierungsansatz, der sich relativ stark an Inhalten und Strukturen 
des erziehungswissenschaftlichen Studiums im Lehramt orientiert, aber auch ei-
nen empirischen Messzugang wählt, findet sich im Rahmen der MT21 Studie 
(Blömeke, Felbrich & Müller, 2008). In der Studie wurde erziehungswissen-
schaftliches Wissen mithilfe eines Leistungstests erhoben, der zwischen drei gro-
ßen Inhaltsbereichen unterscheidet: allgemeindidaktisches, pädagogisch-psycho-
logisches und bildungssoziologisches Wissen. Die Autorinnen merken an, dass 
auf Grund der Erhebung des Konstrukts im Kontext einer internationalen Studie, 
einige im deutschen Lehrerbildungskontext prominente Themenbereiche nicht be-
rücksichtigt werden konnten. Hierzu gehörte insbesondere der Bereich der prinzi-
pientheoretischen Reflexion, der in Lehrangeboten der Allgemeinen, Historischen 
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und Vergleichenden Erziehungswissenschaft sowie der Schultheorie verankert ist. 
Zur Messung wurde den drei Wissensbereichen typische Anforderungen zuge-
ordnet, mit denen Lehrkräfte umzugehen haben und die mutmaßlich nur mit Hilfe 
erziehungswissenschaftlichen Wissens bewältigt werden können (siehe Tab. 1). 
Tabelle 1: Wissensbereiche und zentrale Anforderungen des erziehungswissen-
schaftlichen Wissens bei MT21 (Blömeke, Felbrich & Müller, 2008) 
Wissensbereich Anforderung 
Allgemeindidaktisches Wissen Unterrichtsplanung 
Pädagogisch-psychologisches Wissen Lernzielkontrolle 
Bildungssoziologisches Wissen Umgehen mit sozialer Ungleichheit 
Konfirmatorische Faktorenanalysen zur Modellprüfung zeigen, dass das ange-
nommene dreidimensionale Modell gemäß den drei genannten Wissensbereichen 
gegenüber einem eindimensionalen Modell erziehungswissenschaftlichen Wis-
sens eine gute Anpassung an die Daten zeigt (Blömeke, Felbrich & Müller, 
2008). Die drei Dimensionen korrelieren darüber hinaus nur geringfügig positiv 
miteinander.  
Im Rahmen der internationalen Lehrerbildungsstudie TEDS-M wurde ein wei-
terer Strukturierungsansatz und Test zur Erfassung pädagogischen Wissens ent-
wickelt (König & Blömeke, 2009a, 2009b). Dieser Ansatz folgt in Anlehnung an 
Shulman (1987) einer auf das Unterrichten fokussierten Definition pädagogischen 
Wissens. Das in diesem Zusammenhang definierte Konstrukt des „Pädagogischen 
Unterrichtswissens“ (PUW) ist inhaltlich als ein Teilgebiet der allgemeinen päda-
gogischen Kompetenz aufzufassen, da pädagogische Themen wie Erziehen oder 
Innovieren nicht abgebildet werden. Zur Operationalisierung des Konstrukts wur-
den Erkenntnisse der Unterrichtsforschung und der allgemeinen Didaktik heran-
gezogen. Als Ergebnis der Analyse wurden fünf inhaltliche Anforderungsberei-
che fokussiert, mit denen sich Lehrpersonen beim Unterrichten auseinandersetzen 
müssen und die vor allem auf Merkmale des „guten Unterrichts“ Bezug nehmen: 
Strukturierung von Unterricht, Motivierung, Umgang mit Heterogenität, Klassen-
führung und Leistungsbeurteilung. Der zur Erfassung von PUW entwickelte Leis-
tungstest beinhaltet 50 Testaufgaben, die die fünf Bereiche weitgehend ausgewo-
gen abdecken  und sowohl deklarative als auch prozedurale Wissensaspekte mit 
offenen und geschlossenen Antwortformaten ermitteln.  
Bezüglich der inhaltlichen Strukturierung des pädagogischen Unterrichtswissen 
wurden drei verschiedene Ansätze unterschieden und empirisch überprüft: 
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1. PUW stellt ein einheitliches inhaltliches Konstrukt dar. 
2. PUW lässt sich in die Bereiche „Allgemeine Didaktik“ und „Pädagogische 
Psychologie“ aufteilen. Diese Strukturierung orientiert sich an der disziplinä-
ren Gliederung der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung in Bezug auf 
Unterrichtsaspekte. 
3. PUW setzt sich aus fünf unterschiedlichen Bereichen zusammen, und zwar 
„Strukturierung von Unterricht“, „Umgang mit Heterogenität“, „Klassenfüh-
rung“, „Motivierung“ und „Leistungsbeurteilung“. Diese Strukturierung ori-
entiert sich hingegen an einer berufs- bzw. anforderungsbezogenen Gliede-
rung der Kompetenzfacetten.  
Tabelle 2 gibt eine Übersicht darüber, inwieweit sich die Konstrukte aufeinan-
der beziehen lassen und listet die den fünf Kompetenzbereichen zugeordneten 
Themengebiete auf. 
Tabelle 2: Strukturierungsansätze für das pädagogische Unterrichtswissen (PUW) 
nach König und Blömeke (2009a, b) 






Komponenten- und prozessbezogene 
Planung 
Analyse von Unterricht 









Motivierungsstrategien im Unterricht 
Klassenführung 
Störungspräventive Unterrichtsführung 
Effektive Nutzung der Unterrichtszeit 
Leistungsbeurteilung
Funktionen und Formen 
Zentrale Kriterien 
Urteilsfehler 
Die Analyse der Fit-Indices und Modell-Reliabilität(en) ergab, dass jeder der 
drei unterschiedlichen Strukturierungsansätze aus messtechnischer Sicht als adä-
quat bezeichnet werden kann. Allerdings zeigen sowohl die moderaten Korrelati-
onen zwischen den Konstrukten im dritten Strukturierungsansatz als auch signifi-
kante Abweichungen bezüglich der Fit-Indices bei Modellvergleichen (Ansatz 1 
vs. Ansatz 3; Ansatz 2 vs. Ansatz 3), dass eine differenzierte Betrachtung nach 
den fünf Inhaltsbereichen am angebrachtesten ist (König & Blömeke, 2009a). 
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Ein weiterer Ansatz, allgemeines pädagogisches Wissen zu operationalisieren, 
wurde im Rahmen der COACTIV-Studie realisiert (Voss, 2009). In diesem Zu-
sammenhang wird allgemeines pädagogisches Wissen ausdifferenziert in die 
Themenbereiche „Wissen über Lernprozesse“, „Wissen über individuelle Eigen-
schaften“, „Wissen über Instruktionsstrategien“, „Wissen über Bewertung der 
Unterrichtssituation“ und „Wissen über Klassenführung“. Aufgrund empirischer 
Analysen wurden die beiden Themenbereiche „Wissen über Lernprozesse“ und 
„Wissen über individuelle Eigenschaften“ zusammengelegt zu dem Bereich 
„Wissen über Schüler“. Pädagogisches Wissen von angehenden Lehrkräften wird 
in diesem Kontext mithilfe von Leistungstests gemessen, die auf der standardi-
sierten und itemgestützten Auseinandersetzung mit Videovignetten von Unter-
richtssequenzen beruhen. 
Neben der inhaltlichen Strukturierung ist es sinnvoll, allgemeine pädagogische 
Kompetenz hinsichtlich des kognitiven Anforderungsniveaus zu strukturieren. 
Hierzu haben beispielsweise König und Blömeke (2009b) die Taxonomie kogni-
tiver Prozesse von Anderson und Krathwohl (2001) herangezogen, wobei sie 
nicht zwischen sechs, sondern nur drei Kategorien bzw. Stufen differenzieren: (1) 
Erinnern, (2) Verstehen und Analysieren sowie (3) Kreieren. Eine modellbezoge-
ne Überprüfung unterstützt die Annahme von drei unterschiedlichen Anforde-
rungsstufen beim Umgang mit pädagogischem Unterrichtswissen (im Vergleich 
zu einem eindimensionalen Modell). Die drei Subskalen korrelieren darüber hin-
aus relativ hoch bis mittel miteinander.   
Auch Terhart (2002) unterscheidet in seiner Expertise für die KMK zwischen 
vier Anforderungsniveaus bzw. -kategorien im Umgang mit pädagogischem Wis-
sen: Wissen, Reflexion, Kommunikation und Urteil. Unter „Wissen“ wird die 
Wissensbasis für und über das spätere Berufsfeld, unter „Reflexion“ die Reflexi-
onsfähigkeit über Sachthemen, aber auch über die eigene Person in Verbindung 
mit den Anforderungen des beruflichen Feldes, unter „Kommunikation“ die 
Kommunikationsfähigkeit über Inhalte, Strukturen und Probleme des unterrichts-
fachlichen, pädagogisch-didaktischen und schulbezogenen Bereichs, sowie unter 
„Urteil“ die Urteilsfähigkeit angesichts pädagogischer Handlungsprobleme und 
Entscheidungsfragen verstanden. Diese Anforderungskategorien nehmen Bezug 
auf Lernzieltaxonomien für den Bereich kognitiver Prozesse. Weiterhin wird ein 
Erwartungshorizont formuliert, inwieweit diese kognitiven Fähigkeiten am Ende 
der ersten bzw. zweiten Phase von den angehenden Lehrkräften erworben worden 
sein sollen. Ansätze zur Messung dieser Anforderungsniveaus wurden von Ter-
hart nicht entwickelt. 
Einen weiteren Strukturierungsansatz, der eine Differenzierung verschiedener 
kognitiver Anforderungsniveaus beim Umgang mit pädagogischen Unterrichtsan-
Seifert & Schaper: Strukturierung allgemeiner pädagogischer Kompetenz 187 
forderungen erlaubt, geht auf Berliner (1994) zurück. Der Autor überträgt hierzu 
das fünfstufige Expertisemodell von Dreyfus und Dreyfus (1988) auf angehende 
Lehrkräfte. Dieser Ansatz zeichnet sich dadurch aus, dass die Niveaustufen über 
unterschiedliche Stufen der Expertiseentwicklung definiert werden: Novize, fort-
geschrittener Anfänger, Kompetenter, Professioneller, Experte. Eraut (2000) hat 
die Beschreibungsmerkmale der fünf Expertiselevels auf den Umgang mit Unter-
richtsanforderungen bei Lehrkräften gemäß Berliner (1994) übertragen und eine 
Übersicht dazu erstellt (Tab. 3). 




- Rigides Anhaften an erlernten Regeln oder Plänen 
- Wenig situationale Wahrnehmung 
- Keine autonomen Entscheidungen 
Level 2: 
Fortgeschrittener 
- Richtlinien für Handlung basieren auf Attributen oder Aspekten   
 (Aspekte sind globale Charakteristika von Situationen, die nur nach 
 ersten Erfahrungen erkennbar sind) 
- Die situationale Wahrnehmung ist noch begrenzt 
- Alle Attribute und Aspekte werden getrennt behandelt  




- Bewältigung (coping) von Bedrängung 
- Handlungen werden wenigstens partiell in Bezug auf längerfristige  
 Ziele gesehen 
- Bewusstes reflektiertes Planen 
- Standardisiertes und routinisiertes Vorgehen 
Level 4: 
Professioneller 
- Situationen werden holistisch betrachtet statt in Bezug auf Aspekte 
- Es wird erkannt, was in einer Situation am relevantesten ist 
- Abweichungen vom normalen Muster werden wahrgenommen 
- Entscheidungsfindung ist weniger steif 
- Maximen werden als Leitlinie benutzt, deren Bedeutung je nach   
 Situation variieren können 
Level 5: 
Experte 
- Es wird sich nicht länger auf Regeln, Leitlinien oder Maximen  
 ver lassen 
- Intuitives Gespür von Situationen, welches auf tiefem implizitem  
 (tazitem) Verständnis beruht 
- Analytische Ansätze werden nur in neuen Situationen angewendet, 
 wenn Probleme auftauchen oder wenn Schlussfolgerungen begrün-
 det werden 
- Es gibt eine Vorstellung von dem, was möglich ist 
Die Merkmalscharakteristika bzw. Indikatoren für die unterschiedlichen Exper-
tiselevel wurden mithilfe von Interviews gewonnen. Operationalisierungen bzw. 
Verfahren zur Messung der Niveaus liegen allerdings nicht vor.  
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3. Operationalisierung pädagogischer Kompetenz 
Vor dem Hintergrund der beschriebenen Ansätze zur Operationalisierung und 
Strukturierung allgemeinen pädagogischen Wissens von schulischen Lehrkräften 
und unter Berücksichtigung standortspezifischer Anforderungen wurde ein eige-
ner Messansatz bzw. eigenes Instrumentarium zur Kompetenzmessung entwi-
ckelt, das durch folgende Ziele und Merkmale charakterisiert ist: Mithilfe des In-
struments sollen allgemeine, also fächerübergreifende pädagogische Wissens- 
und Fähigkeitsanteile professioneller Kompetenz von angehenden Lehrkräften 
operationalisiert und gemessen werden. Hierbei soll das Konstrukt inhaltlich 
möglichst breit abgebildet werden; d. h. es sollen neben unterrichtsrelevanten 
Wissens- und Könnensbereichen auch weitergehende allgemeinpädagogische Be-
reiche, die im universitären Studium behandelt werden und im Sinne der KMK-
Standards für Bildungswissenschaften Gegenstand der professionellen Kompe-
tenzentwicklung sein sollten, abgedeckt werden. 
Die Grundlage für die Itementwicklung zur Messung pädagogischer Kompe-
tenz von zukünftigen Lehrpersonen bildet ein fachinhaltlich- und dimensionsspe-
zifisch ausgestaltetes Rahmenmodell. Es dient als Instrument zur Itementwick-
lung, um sicherzustellen, dass zentrale kompetenzrelevante Inhalte des Studiums 
durch die Items repräsentiert werden. Das Rahmenmodell wurde vor dem Hinter-
grund folgender Leitfragen konzipiert: 
− Welche erziehungswissenschaftlichen Inhaltsbereiche umfasst die Ausbildung 
von zukünftigen Lehrpersonen gemäß den Rahmenvorgaben der KMK, des 
Landes NRW und dem modularisierten Paderborner Curriculum? 
− Welche inhaltlichen Strukturierungen des erziehungswissenschaftlichen Wis-
sens sind dabei zu berücksichtigen? 
− Mit welchen unterrichts- und diagnosebezogenen Aufgaben werden Lehrper-
sonen konfrontiert? 
− Welche kognitiven Aktivitäten bzw. Anforderungen in Anlehnung können 
beim Umgang mit diesen Inhaltsbereichen unterschieden werden? 
Das resultierende Rahmenmodell ist in Tabelle 4 wiedergegeben. 
Die Zeilen des Rahmenmodells repräsentieren die Inhaltsbereiche, wie sie im 
Paderborner Curriculum konzeptualisiert sind (vgl. Tulodziecki, 2004). Inhaltlich 
sind alle Kompetenzbereiche abgedeckt, die in den KMK-Standards (2004) ge-
nannt werden: „Unterrichten“, „Erziehen“, „Beurteilen“ und „Innovieren“. Das 
Unterrichten ist in dieser Matrix Gegenstand von Unterricht und Allgemeiner Di-
daktik, Erziehen gehört zum Bereich Bildung und Erziehung. Beurteilen sowie 
Innovieren sind dem Bereich Schulentwicklung und Gesellschaft zuzuordnen, 
wobei das Beurteilen und Beraten zusätzlich auch Gegenstand von Unterricht und 
Allgemeiner Didaktik ist. Um den pädagogischen bzw. erziehungswissenschaftli-
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chen Horizont des Berufsfeldes „Lehrer“ möglichst umfassend abzubilden, wird 
das Konstrukt „Pädagogische Kompetenz“ in diesem Ansatz weiter gefasst als bei 
anderen Instrumentenentwicklungen (vgl. Dubberke, Kunter, Grabbe & McElva-
ny, 2008; König & Blömeke, 2009). 
Die Spalten des Rahmenmodells beziehen sich auf die verschiedenen kogniti-
ven Aktivitäten bzw. Anforderungen an die Nutzung des professionellen Wissens 
in Anlehnung an die Kategorien von Terhart (2002). Der Bereich der „Kommuni-
kation“ nach Terhart (2002) wird aus Gründen der Handhabbarkeit vernachläs-
sigt, da sich die Messung dieses Anforderungsbereichs nur schwer mithilfe eines 
standardisierten Paper-and-Pencil-Verfahrens realisieren lässt. 
Tabelle 4: Rahmenmodell zur Strukturierung pädagogischer Kompetenzen mit 
















- pädagogische  
Strömungen kennen 
- Aussagen in  
Kommunikationsmo-
dell einordnen 
- Aktivitäten  
Handlungstheorie  
zuordnen 









- Aufgabentypen  
kennen 
- Merkmale guten  
Unterrichts nennen 
- Unterrichtsphasen  
Situationen zuordnen 
- Motivationsarten  
bezüglich Lernförder-
lichkeit ordnen 
- Strukturierung von 
Unterricht modellieren
- Umgang mit Fehlern 
in Situation darstellen
Schulent-
wicklung und  
Gesellschaft 
- zentrale Aufgaben im 
Lehrerberuf kennen 
- Ziele von Schulent-
wicklung nennen 
- Leistungsnormen  
Zielen zuordnen 
- problematische  
Situationen in Bezug 
auf Gütekriterien  
erkennen 





In den sich aus der Kombination von Inhalts- und Anforderungsbereichen er-
gebenden Zellen des Rahmenmodells (siehe Tab. 1) werden in exemplarischer 
Form Iteminhalte bzw. durch die Items abgefragte Kompetenzen genannt. Die 
Iteminhalte beziehen sich vornehmlich auf Lerninhalte der universitären Phase 
der Lehrerausbildung, für die das Instrument vornehmlich konstruiert wurde. 
Grundlagen und Realisierung der Item- und Testentwicklung werden in einem 
Beitrag von Seifert, Hilligus und Schaper (2009) ausführlich beschrieben. 
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Der resultierende Test besteht aus insgesamt 30 Aufgabenstellungen mit 111 
Teil-Items. Auf der Basis von Pretests wurde die Bearbeitungsdauer des Tests auf 
90 Minuten festgelegt. Außerdem wurden zwei Testformen (A und B) erstellt, um 
Reihenfolgeeffekte, Testlängeneffekte und ein Abschreiben bei der Erhebung zu 
kontrollieren. 
Bezüglich der Strukturierung allgemeiner pädagogischer Kompetenzen wird 
angenommen, dass es sich um ein heterogenes Konstrukt handelt, welches sich 
nicht adäquat durch einen Generalfaktor abbilden lässt. Vielmehr wird davon 
ausgegangen, dass zwei voneinander unabhängige Strukturierungsdimensionen 
existieren, und zwar eine Inhaltsdimension mit drei Faktoren und eine Anforde-
rungsdimension mit drei Faktoren. Für die Inhaltsfaktoren wird außerdem ange-
nommen, dass sie untereinander eher als unabhängig anzusehen sind und höchs-
tens moderat miteinander korrelieren. Bezüglich der Anforderungsstufen wird 
hingegen eine hierarchische Struktur angenommen in dem Sinne, dass die Stufe 
„Wissen reproduzieren, Verstehen“ als Grundlage für die Stufe „Reflektieren, 
Anwenden“ angesehen werden kann, welche wiederum die Grundlage für die 
Stufe „Urteilen, Bewerten, Entscheiden“ darstellt. Die empirische Überprüfung 
dieser Annahmen ist das zentrale Anliegen des vorliegenden Beitrags. 
4. Testdurchführung 
Um den Test zur Messung allgemeiner pädagogischer Kompetenzen hinsicht-
lich seiner Struktur zu überprüfen, wurde eine umfangreiche Erhebung in der 
Lehramtsausbildung an der Universität Paderborn durchgeführt. Die Erhebung er-
folgte in zwei Wellen (Januar und Mai 2008) in verschiedenen Veranstaltungen 
des erziehungswissenschaftlichen Haupt- und Grundstudiums. 
Die Stichprobe (N = 700) teilt sich auf in 514 weibliche (73.4 %) und 186 
männliche Studierende (26.6 %). In der Stichprobe befinden sich 433 (61.9 %) 
Studienanfänger (≤ 3. Semester) und 246 (35.1 %) Studienfortgeschrittene (> 3. 
Semester). Tabelle 5 gibt die Verteilung der Testteilnehmer auf die verschiedenen 
Lehramtsstudiengänge wieder. 
Tabelle 5: Verteilung der Studierenden auf die Studiengänge 
Grund-, Haupt-, Real- 
und Gesamtschule – 
Schwerpunkt Grund-
schule 
Grund-, Haupt-, Real- und 
Gesamtschule –  





182 (26 %) 189 (27 %) 275 (39.3 %) 49 (7 %) 
Zur Auswertung des Tests wurde ein sogenanntes Codebook erstellt, in dem die 
richtigen Antworten bzw. die passenden Antwortalternativen inklusive der je-
weils zu vergebenden Punkte verzeichnet sind. Für die Auswertung der offenen 
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Antwortformate wurden von einem Expertenteam Musterlösungen entwickelt 
bzw. mögliche Antwortbeispiele mit Musterkodierungen versehen. Teilweise 
wurden zur Bewertung der offenen Fragen auch unterschiedliche Antwort- bzw. 
Qualitätsstufen definiert, für die jeweils verschiedene Punktwerte anhand von stu-
fenbezogenen Musterantworten zur Bewertung vorgegeben wurden. Dies ist vor-
wiegend bei Aufgaben auf der Stufe „Urteilen, Bewerten, Entscheiden“ der Fall, 
bei denen von den Probanden die Analyse von Anforderungssituationen und die 
Generierung von Handlungsalternativen verlangt werden.  
5. Ergebnisse 
Die Überprüfung der Struktur pädagogischer Kompetenz wurde mit einem 
strukturanalytischen Ansatz mithilfe des Programms Amos 17.0.0 (Arbuckle, 
2008) vorgenommen. Hierzu wurden in einem ersten Schritt Summenscores für 
jede Kombination aus Inhalts- und Anforderungsbereich berechnet (siehe Tab. 6). 
Diese Vorgehensweise wurde gewählt, da bei Berücksichtigung aller 111 gemes-
senen Variablen die Anzahl der zu schätzenden Parameter auch für die verhältnis-
mäßig große Stichprobe von N = 700 zu hoch wäre (vgl. Kline, 2010). 
In einem zweiten Schritt wurden diese Summenscores als manifeste Variablen 
in verschiedenen Strukturgleichungsmodellen verwendet. Folgende Modelle wur-
den überprüft: 
1. Generalfaktormodell: die manifesten Variablen werden durch einen einzigen 
Faktor erklärt – allgemeines pädagogisches Wissen wird als relativ homoge-
nes Konstrukt angesehen 
2. Inhaltsfaktorenmodell: die manifesten Variablen werden durch drei unterei-
nander korrelierte Inhaltsfaktoren erklärt – die drei Inhaltsbereiche stellen 
drei homogene Konstrukte dar, die maximal moderat miteinander korrelieren 
3. Anforderungsfaktorenmodell: die manifesten Variablen werden durch drei 
hierarchisch organisierte Faktoren erklärt – die drei kognitiven Anforde-
rungsniveaus stellen drei homogene Konstrukte dar, die in einem Bedin-
gungszusammenhang stehen, in dem Sinne, dass die Erlangung eines niedri-
gen Niveaus Voraussetzung für die Erlangung eines höheren Niveaus ist 
4. Kombiniertes Modell mit Inhalts- und Anforderungsfaktoren: die manifesten 
Variablen werden durch drei untereinander korrelierte Inhaltsfaktoren und 
drei hierarchisch organisierte Faktoren erklärt – die Annahmen des zweiten 
und des dritten Modells werden in diesem Modell zusammengeführt 
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M = 1.00; SD = 1.03 





M = 1.31; SD = 1.18
Max = 5 • 26.2 % 
In den Zellen befinden sich Skalenname, Anzahl der Items, Mittelwert, Standardabwei-
chung, maximal mögliche Punktzahl sowie Skalenschwierigkeit in Prozent. 
In Tabelle 7 sind die relevanten globalen Gütemaße der vier berechneten Mo-
delle abgetragen. Die Fit-Indizes der Strukturgleichungsmodelle lassen sich an-
hand folgender Kriterien beurteilen: Der Chi-Quadrat-Test sollte „nicht-signi-
fikant“ ausfallen. Der Verhältnisquotient von Chi-Quadrat und Freiheitsgraden 
des Tests sollte kleiner als 2.0 sein. Der Comparative-Fit-Index (CFI) sollte grö-
ßer als .90 und der RMSEA-Indes (Root Mean Square Error Approximation) soll-
te kleiner als .05 betragen. 
Tabelle 7: Globale Gütemaße der vier Strukturgleichungsmodelle 
Modell χ 2 df p χ 2/df CFI RMSEA
Grenzwerte - - n. s. < 2.0 > .90 < .05 
1 (Generalfaktor) 290.726 27 .000 10.768 .791 .118 
2 (3 Inhaltsfaktoren) 173.275 24 .000 7.220 .882 .094 
3 (3 Anforderungsfaktoren) 273.396 25 .000 10.936 .803 .119 
4 (3 Inhalts- und  
    3 Anforderungsfaktoren) 
16.363 14 .292 1.169 .998 .016 
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Bis auf das kombinierte Modell haben alle Modelle eine signifikant schlechte 
Modellanpassung, zudem sind auch andere Fitwerte (χ2/df, CFI, RMSEA) bedeu-
tend schlechter als die angeratenen Grenzwerte (vgl. Kline, 2005). Das kombi-
nierte Modell (siehe Abb. 2) weist hingegen eine sehr gute Anpassung auf.  
Die Faktorladungen sowohl der Inhalts- als auch der Anforderungsfaktoren 
sind allesamt positiv und bis auf die Faktorladung von „Schulentwicklung und 
Gesellschaft“ auf „B07“ auch durchgehend signifikant. Die Inhaltsfaktoren korre-
lieren positiv und signifikant, aber höchstens moderat miteinander. Den höchsten 
Zusammenhang weisen die Faktoren „Erziehung und Bildung“ sowie „Unterricht 
und Allgemeine Didaktik“ auf: r = .51. Die standardisierten Regressionsgewichte 
der Anforderungsfaktoren sind signifikant und hoch positiv: β = .96 resp. β = .89. 
Entsprechend ist der Anteil der aufgeklärten Varianz der abhängigen latenten Va-
riablen „Reflektieren, Anwenden“ und „Urteilen, Bewerten, Entscheiden“ auch 
erheblich: Δ = .91 resp. Δ = .80. Der Anteil der aufgeklärten Varianz bei den ma-
nifesten Variablen variiert von Δ = .15 (B01) bis Δ = .85 (B09). 
 
Abbildung 2:  kombiniertes Modell mit Inhaltsfaktoren (links) und Anforderungs-
faktoren (rechts) mit standardisierten Parameterschätzungen 
6. Diskussion und Ausblick 
Zentrale Fragestellung dieser Studie war, inwieweit die Struktur des entwickel-
ten Instruments zur Erfassung allgemeiner pädagogischer Kompetenz die Struktur 
194 Lehrerbildung auf dem Prüfstand 2010, 3 (2), 179-198  
des Kompetenzerwerbs im erziehungswissenschaftlichen Studium widerspiegelt. 
Hierzu wurden vier verschiedene Strukturierungs-Modelle pädagogischer Kom-
petenz mithilfe eines Datensatzes von 700 Lehramtsstudierenden, die aus unter-
schiedlichen Phasen des Studiums stammen und die den Kompetenztest im Rah-
men einer Doppelstunde unterschiedlicher erziehungswissenschaftlicher Lehrver-
anstaltungen bearbeitet haben,  untersucht. Das Modell, das von einem General-
faktor „Pädagogische Kompetenz“ ausgeht, führte erwartungsgemäß zu einer 
schlechten Modellanpassung. Kein ausreichender Modell-Fit konnte auch für die 
Annahmen ermittelt werden, dass der pädagogischen Kompetenz entweder nur 
drei inhaltliche Strukturdimensionen (Erziehung und Bildung, Unterricht und 
Allgemeine Didaktik, Schulentwicklung und Gesellschaft) oder nur drei Anforde-
rungsstufen (Wissen, Reproduzieren und Verstehen; Reflektieren und Anwenden; 
Urteilen, Bewerten, Entscheiden) zugrunde liegen. Geht man jedoch von zwei 
unabhängigen Klassen von Faktoren bzw. Dimensionen aus (Dimensionen im 
Rahmenmodell), so ergibt sich ein sehr guter Modellfit. Bestätigt werden konnte 
auch, wie angenommen, dass zwischen den Inhaltsfaktoren maximal moderate 
Zusammenhänge bestehen. Auch auf der Seite der Anforderungsfaktoren konnte 
die angenommene hierarchische Struktur der kognitiven Aktivitäten bestätigt 
werden. Die Ergebnisse der Analysen zeigen somit, dass die Annahmen zur 
Strukturierung pädagogischen Wissens empirisch weitgehend belegt werden 
konnten. Damit konnte gleichzeitig auch ein Beleg für die Konstruktvalidität des 
Messinstruments erbracht werden. 
Eine weitere wichtige Fragestellung in Bezug auf die Konstruktvalidität des 
Kompetenzmodells bzw. des Instruments bezieht sich auf den Geltungsbereich 
des Konstrukts „Pädagogische Kompetenz“. Hier wäre in einem nächsten Schritt 
zu klären, inwieweit die Konstruktbestimmungen und Dimensionierungen unter-
schiedlicher Instrumente zur pädagogischen Kompetenz sich aufeinander bezie-
hen lassen bzw. dieselben oder unterschiedliche Aspekte des Konstrukts erfassen. 
Von Interesse wäre hier vor allem ein Vergleich mit dem Ansatz von König und 
Blömeke (2009b), die zwar ebenfalls von einer inhaltlichen und anforderungsbe-
zogenen Strukturdimension ausgehen, diese Felder aber im Vergleich zum Pader-
borner Instrument unterschiedlich definieren und strukturieren. Beispielweise 
gliedern König und Blömeke (2009b) die inhaltliche Dimension ihres Instruments 
in fünf Teilbereiche: Strukturierung von Unterricht, Motivierung, Umgang mit 
Heterogenität, Klassenführung und Leistungsbeurteilung. Diese fallen bei unse-
rem Instrument vorwiegend in das Feld „Unterricht und Allgemeine Didaktik“. 
Es ist daher davon auszugehen, dass unser Instrument pädagogische Kompetenz 
umfassender abbildet als das von König und Blömeke (2009b). In Bezug auf die 
Anforderungsdimension nehmen König und Blömeke (2009b) darüber hinaus ei-
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ne etwas andere Strukturierung bezüglich der relevanten kognitiven Prozesse im 
Umgang mit pädagogischem Wissen vor. Unterschiede bestehen vor allem bezüg-
lich der zweiten und dritten Anforderungsstufe: Die zweite Stufe definieren die 
Autoren im Hinblick auf Verstehens- und  Analyse-Anforderungen, während 
beim Paderborner Ansatz das Reflektieren und Anwenden von Wissen gefordert 
ist. Stufe drei wird beim Instrument von König und Blömeke (2009b) als Anfor-
derung des Kreierens beschrieben, während beim Paderborner Ansatz das Urtei-
len, Bewerten und Entscheiden im Vordergrund steht. Somit werden trotz glei-
cher Anzahl der Kategorien jeweils andere Dimensionen kognitiver Aktivitäten 
bei beiden Instrumenten erfasst.  
Die Frage, inwieweit hier Entsprechungen bzw. Unterschiede bezüglich der 
Konstrukte vorliegen, soll eine Studie der Autoren in Zusammenarbeit mit den 
Autoren des Instruments der Humboldt-Universität zu Berlin empirisch beantwor-
ten. Dabei werden die Kurzformen beider Tests an unterschiedlichen Standorten 
der universitären Lehramtsausbildung im Bundesgebiet parallel durchgeführt 
bzw. erhoben (LEK-Studie: Längsschnittliche Erhebung allgemeiner pädagogi-
scher Kompetenzen von Lehramtsstudierenden) und hinsichtlich struktureller Un-
terschiede bzw. Identitäten analysiert.  
Eine versuchsmethodische Einschränkung der Aussagekraft dieser Studie liegt 
allerdings darin, dass die Untersuchung und ihre Ergebnisse auf das Lehramtsstu-
dium in Paderborn beschränkt sind. Ob diese Struktur auch über Paderborn hinaus 
verallgemeinerbar ist, muss daher erst durch weitere Erhebungen an anderen Uni-
versitätsstandorten untersucht werden. 
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